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ABSTRACT: This paper explores sociocultural context that shapes global education today. In the first part,
| investigate some of the most important issues like cosmopolitan tumn in social sciences, mass migrations,
radicalisation of attitudes, increase in xenophobia and securitisation discourse; particularism/universalism tension;
new phenomena affecting education in the world — culture of accountability and measurement as well as
striving for evidence-based education. | outline also their implications and consequences for global education
including the risk that global education will focus only on a competence dimension of education, the risk
of homogenisation of global education and that it will become a new tool of colonisation. In the second
part of the article, drawing on the works of Vanessa Andreotti, Gert Biesta and Sharon Todd, | outline some
recommendations for global education that will help it to face these challenges. | suggest transformative,
radically ethical global education rooted in equality, solidarity and social justice.
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STRESZCZENIE: W pierwszej czesci artykutu autorka zarysowuje kontekst, w ktérym ,dzieje sie” obecnie
edukacja globalna wraz z wyzwaniami i zagrozeniami, jakie sie z nim wigzg. Skupia sie na najwazniejszych
zjawiskach, procesach i dyskursach wspéttworzacych ramy odniesienia dla edukadji globalnej we wspdtczesnym
Swiecie. Wsréd nich sg: tzw. zwrot kosmopolityczny w naukach spotecznych; masowe migracje, radykalizacja

* Artykul jest poszerzona i poglebiong wersja referatu wygtoszonego podczas III Ogolno-
polskiego Sympozjum z Edukacji Globalnej ,,Réznorodnosé¢ kulturowa i réwnos¢ spoleczna —
perspektywa edukacji globalnej”, ktére odbylo si¢ 8.06.2017 r. w Uniwersytecie Kardynala Ste-
fana Wyszynskiego w Warszawie.
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nastrojow i wzrost postaw ksenofobicznych oraz dyskurs sekurytyzacji; napiecie miedzy uniwersalizmem
a réznica zyskujace wspotczesnie nowa odstone a takze zjawiska coraz silniej ksztaftujgce edukacje na swiecie
— kultura rozliczalnosci i pomiaru oraz dazenie do praktyki opartej na dowodach. Wskazuje takze na ich
wybrane konsekwencje dla edukacji globalnej, takie jak: ryzyko ukompetencyjnienia dyskursu edukacji globalnej,
jej homogenizacji oraz uczynienia z edukadji globalnej nowego narzedzia kolonizacji. W drugiej czesci tekstu,
odwotujac sie m.in. do prac Vanessy Andreotti, Gerta Biesty i Sharon Todd, autorka nakresla pewne propozycje
dla edukacji globalnej, pozwalajace stawiac jej czofa tym wyzwaniom. Postuluje transformatywng, radykalnie
etyczng edukacje globalng zakorzeniong w wartosciach réwnosci, solidarnosci i sprawiedliwosci spoteczne.

SLOWA KLUCZOWE: Edukacja globalna, zwrot kosmopolityczny, kultura rozliczalnosci, pomiar, edukacja oparta
na dowodach, edukacja trans formatywna.

Konteksty edukacji globalnej i zwigzane z nimi wyzwania

Do$¢ powszechnie przyjmuje sie, ze edukacja globalna narodzita si¢
po drugiej wojnie $wiatowej jako reakcja na tragiczne doswiadczenia wojen-
ne, procesy dekolonizacji i przebudowe porzadku swiatowego (Bourn 2014).
Jej rodowdd mozna wywodzi¢ z dwoch zrédel. Pierwszym byta edukacja na
rzecz miedzynarodowego zrozumienia (w Wielkiej Brytanii byly to tzw. studia
o $wiecie — world studies), propagujaca podejscie zorientowane na $wiat, idee
spoleczenstwa i obywatelstwa §wiatowego oraz ogélnoludzkie wartosci kultu-
rowe. Drugie zrédlo to edukacja rozwojowa, zwiazana z dzialalnoscig réznych
organizacji zajmujacych si¢ pomoca rozwojowa na rzecz krajow nazywanych
dwczeénie krajami Trzeciego Swiata (Bourn 2014; Hicks 2003). Motywowana
wspolczuciem, dobroczynnoscig i humanitaryzmem, poczatkowo ograniczata
sie do promowania rozmaitych dzialan podejmowanych na rzecz rozwoju daw-
nych kolonii (np. demokratyzacji, redukeji ubdstwa, upowszechnienia edukacji)
i przekonywania opinii publicznej w krajach udzielajacych pomocy rozwojo-
wej o jej sensownosci (Bourn 2014; Jasikowska 2015). Z czasem, wraz z in-
spiracjami plynacymi z teorii krytycznych i emancypacyjnych, punkt ciezkosci
w edukacji rozwojowej przenidst sie na uczenie o wspolzaleznosciach miedzy
globalng Potnocy a Poludniem, ksztaltowanie rozumienia sit rzadzacych $wia-
tem oraz rozwijanie postaw aktywistycznych i umiejetnosci dziatania na rzecz
globalnej sprawiedliwosci. Przemianom tym towarzyszyla coraz powszechniej-
sza tendencja do uzywania terminu ,edukacja globalna’, jako kategorii obej-
mujacej rozne nurty edukacyjne skoncentrowane na problemach globalnych
(np. edukacje rozwojowa, migdzykulturows, dla pokoju, dla zréwnowazonego
rozwoju, o prawach cztowieka) (Bourn 2014; Hicks 2003).

Znaczacy rozwdj edukacji globalnej nastgpil wraz z tzw. zwrotem ko-
smopolitycznym w naukach spotecznych (Beck, Grande 2010; Swanson,
Pashby 2016). Sktadajg si¢ nan dazenia do przezwyci¢zenia partykularnych na-
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rodowych uprzedzen, szeroko podzielane przekonanie, ze ludzkos¢ wkroczyta
w ere globalnej wspolzaleznosci oraz coraz wigksze zainteresowanie koncep-
cjami i teoriami kosmopolityzmu, kosmopolitycznej demokracji oraz global-
nej sprawiedliwosci (Strand 2010). Przejawem zwrotu kosmopolitycznego jest
niebywale upowszechnienie kategorii globalnego obywatelstwa (Goren, Yemi-
ni 2017), a takze coraz wigksza popularno$¢ edukacji globalnej i jej legitymi-
zujaca obecno$¢ w dokumentach i strategiach wielu migedzynarodowych insty-
tucji (np. ONZ i Agenda na Rzecz Zréwnowazonego Rozwoju 2030, OECD
i badania PISA 2018). Ksztaltowanie globalnych obywateli i globalna edukacja
obywatelska wpisywane sa w misje i statuty uczelni wyzszych na calym $wiecie
jako jeden z wymiaréw ich umiedzynarodowienia. Globalny wymiar edukacji
wlaczony zostal do podstaw programowych lub narodowych strategii eduka-
cyjnych wielu krajéw europejskich (m.in. w Polsce, Austrii, Czechach, Portu-
galii, Finlandii, Wielkiej Brytanii) (Hartmeyer, Wegimont 2016; Bourn 2014).

Ma to swoje konsekwencje dla teorii i praktyki edukacji globalnej. Rézni
aktorzy spoleczni (m.in. uniwersytety, szkoly, organizacje pozarzagdowe, mini-
sterstwa a takze korporacje miedzynarodowe) podejmuja coraz wigcej rézno-
rodnych przedsiewzie¢ z zakresu edukacji globalnej, ale czesto sa to dziatania
bardzo powierzchowne, ograniczone do dzialalnosci charytatywnej i pozbawio-
ne wymiaru edukacyjnego. Zbyt rzadko si¢gaja do probleméw strukturalnych,
rasizmu, nieréwnosci; czasem wrecz rodzg nowe problemy (np. wolunturyzm®).

Jednym z waznych zjawisk lezacych u podloza zwrotu kosmopolityczne-
g0 s3 z pewnoscia migracje miedzynarodowe, zaréwno przymusowe (uchodz-
stwo), jak i ekonomiczne, edukacyjne czy polityczne. Migracje nie s3 oczywi-
$cie zjawiskiem ani nowym ani wyjatkowym - byly, sa i najprawdopodobniej
beda czedcig naszego $wiata. Historia ludzkosci to w istocie historia migracji.

' Wolunturyzm (voluntourism) to polaczenie migdzynarodowego wolontariatu i turysty-

ki, czyli podejmowanie dobrowolnej dziatalnoéci na rzecz spotecznosci lokalnych podczas zor-
ganizowanego w tym celu wyjazdu o charakterze turystycznym (Wearing 2001). Moga to by¢
dzialania pomocowe, praca w lokalnym sierocincu, na rzecz ochrony przyrody lub zabytkéw
albo uczenie dzieci jezyka angielskiego. Sa to z reguly wyjazdy krétkoterminowe, trwajace naj-
wyzej kilka tygodni, w ktorych uczestniczg mlodzi ludzie, a celem jest doswiadczenie przygody,
podrézowanie i zrobienie ,czego$ dobrego’, czyli nadanie wakacyjnej podrézy wymiaru altru-
istycznego. Wolunturyzm charakteryzowany jest jako bardziej etyczna alternatywa dla turystyki
masowej. Coraz liczniejsze sg jednak takze prace wskazujace na problematycznos¢ tego rodza-
ju przedsiewzie¢, m.in. podtrzymywanie i wzmacnianie neokolonialnej narracji, paternalistycz-
ny i stygmatyzujacy stosunek do krajéw globalnego Poludnia, przedstawianych jako bezradne
i potrzebujace pomocy z Zachodu; przedktadanie intereséw organizacji wysylajacych nad po-
trzeby lokalne; a takze nieskuteczno$¢ projektéw realizowanych przez wolontariuszy (Jefferess
2012; Palacios 2010).
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Jednakze w pierwszych dekadach XXI w. migracje miedzynarodowe nasility
sie znaczgco (cho¢ dla pelnego obrazu trzeba podkresli¢, ze nadal zdecydowa-
na wigkszos$¢ ludzkosci mieszka w kraju swego urodzenia): wedtug szacunkow
Miedzynarodowej Organizacji do Spraw Migracji szacowana liczba migrantéw
miedzynarodowych wzrosta ze 172 mln w 2000 r. do 243 mIn w 2015 r. (In-
ternational Organization for Migration 2017).

Wspolczesnie migracje miedzynarodowe i zwigzane z nimi dyskursy?
stanowig wazny kontekst dla kolejnych proceséw i zjawisk. Staly si¢ goragcym
tematem politycznym, spotecznym i medialnym, zaréwno w tradycyjnych jak
i nowych mediach. Sg problemem dzielacym opinie publiczng i wywolujacym
konflikty, czemu sprzyjaja kolejne akty terrorystyczne organizowane lub in-
spirowane przez ISIS. Cho¢ w ostatnich latach migranci i uchodzcy byli nie-
mal codziennie obecni w polskich mediach, nie przyczynilo si¢ to niestety do
poglebienia czy poszerzenia wiedzy o zjawisku migracji i uchodzstwa, o ich
charakterystyce, przyczynach czy skutkach. Przeciwnie, w mediach masowych
dominowata obfitujaca w stereotypy i uprzedzenia narracja o Huntingtonow-
skim zderzeniu cywilizacji, o wojnie kulturowej miedzy chrzescijaniskag Euro-
pa a $wiatem islamu. Dyskurs empatii, moralnego obowigzku troski o Innego
wybrzmiewal slabiej (Bertram, Jedrzejek 2015)°. Towarzyszyl temu negatywny
obraz muzulmandéw w polskiej prasie (Bertram i in. 2017).

Jednoczes$nie w ostatnich latach w wielu krajach zaobserwowa¢ mozna
wzrost populizmu i postaw ksenofobicznych, radykalizacje nastrojow spolecz-
nych, zwlaszcza wéréd mtodych ludzi, oraz wzrost niecheci do imigrantéw
po 2015 roku (CBOS 2015; 2017). W krajowych politykach edukacyjnych na-
stepuje stopniowe ograniczanie roli czy nawet odwrét od edukacji globalnej.
W Polsce Ministerstwo Spraw Zagranicznych zawiesito w 2017 roku coroczny
konkurs ,,Edukacja globalna’, a nowe podstawy programowe dla réznych eta-
pow ksztalcenia promuja wasko pojmowany patriotyzm (Dzierzgowska, Las-
kowski 2017; Komisja Dydaktyczna Polskiego Towarzystwa Historycznego
2017; Rada Jezyka Polskiego 2017). W Anglii dotychczas obecny w rzado-
wym programie nauczania tzw. wymiar globalny (global dimension) zastapio-

2 Dyskurs rozumiany jest tutaj jako jezyk-w-uzyciu. Jest konstruktem spoteczno-kulturo-
wym, noénikiem okreslonych wizji §wiata, norm i wartoéci. Jednoczesnie sam konstytuuje $wiat
spoteczny (Wodak, Fairclough 1997).

> Oba dyskursy byly konstruowane w sposob dychotomiczny i stereotypizujacy, polary-
zujac opinie publiczng i nie pozostawiajac wiele przestrzeni dla rzetelnej debaty pozwalajacej
odpowiedzie¢ na liczne pytania i watpliwosci pojawiajace si¢ w spoleczenistwie. Dyskurs troski
o Innego zbyt fatwo je ignorowat badz odrzucat jako ksenofobiczne czy islamofobiczne, co za-
mykalo dyskusje.
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ny zostal promowaniem podstawowych brytyjskich wartosci (fundamental Bri-
tish values) (Department for Education 2014; Ofsted 2017), natomiast polityke
spojnosci spolecznej zastgpila polityka przeciwdzialania ekstremizmowi i rady-
kalizacji (Prevent Violent Extremism agenda, PVE) (Thomas 2014).
Powiazany ze wzrostem ksenofobii jest narastajacy dyskurs sekurytyzacji
(bezpieczenstwa), ktdry podsyca obawy przed terroryzmem i promuje izolacjo-
nizm, zamykanie si¢ jako sposob na zapewnienie bezpieczenstwa. W dyskur-
sie tym najwazniejszym zagrozeniem, przed ktérym nalezy sie broni¢, stajg sie
utozsamiani z terrorystami uchodzcy i imigranci. W Wielkiej Brytanii wspo-
mniana agenda przeciwdzialania ekstremizmowi, implementowana w edukacji,
konstruuje obraz niektérych spolecznosci — brytyjskich muzulmanéw - jako
ekstremistycznych, stanowigcych zagrozenie dla bezpieczenstwa narodowe-
go (O’Donnell 2015; Sian 2014). W Polsce w dyskursie publicznym tak cze-
sto stawiano znak réwnos$ci miedzy uchodzcami, imigrantami, muzutmanami
i terrorystami, ze dzi§ niezwykle trudno jest ten znaczeniowy supel rozpla-
ta¢ (Bertram i in. 2017). Z jednej strony mamy zatem do czynienia ze zwro-
tem kosmopolitycznym w akademii i gremiach miedzynarodowych, z drugiej
- z czym$ w rodzaju neokonserwatywnego i antymuzulmanskiego backlashu.
W obliczu migracji i zwigzanej z nig narastajacej roznorodnosci kultu-
rowej takze w Polsce coraz wigksze znaczenie majg dylematy zwigzane z pro-
mowaniem uniwersalnie pojmowanych zasad i warto$ci a poszanowaniem od-
miennodci i réznicy. Dzi§ wiemy juz, ze ignorowanie réznicy (np. koloru skory,
wyznawanej religii, plci) nie oznacza réwnosci, tylko najczesciej hegemonie
i opresje jednej ze stron (np. zakaz zakrywania twarzy w miejscach publicz-
nych we Francji). Porzucenie uniwersaliéow (np. praw kobiet) na rzecz kul-
turowych partykularyzméw moze zas prowadzi¢ do cierpienia i zbrodni (ta-
kich jak przymusowe obrzezanie kobiet czy honorowe zabdjstwa) (Todd 2009).
Wszystkie wspomniane zjawiska i trendy spoteczno-polityczno-kulturo-
we stanowig nie tylko ogromne wyzwanie, ale i istotne zadanie dla edukacji
globalnej. Na to nakladajg si¢ wazne przemiany w sferze edukacji, zwigzane
z dominacja ideologii neoliberalnej w $wiecie zachodnim. Edukacja globalna,
podobnie jak kazda inna, musi mierzy¢ si¢ z coraz silniejsza kulturg rozliczal-
nosci (culture of accountability) i pomiaru (Biesta 2009; Potulicka 2014), czy-
li naciskiem na testowanie, mierzenie osiagnie¢ edukacyjnych oraz rozlicza-
nie szkot, nauczycieli i innych uczestnikéw procesu edukacyjnego z rezultatéw
ich pracy. Manifestacja tego podejscia s3 migdzy innymi zakrojone na szero-
ka skale Miedzynarodowe Badanie Postepéw Biegtosci w Czytaniu (PIRLS),
Migdzynarodowe Badanie Wynikéw Nauczania (TIMSS), oba organizowane
przez International Association for the Evaluation of Educational Achievement
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i TIMSS and PIRLS International Study Center, Lynch School of Education,
Boston College, czy Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow
(PISA) realizowany pod egida OECD.

Kolejnym zjawiskiem ksztaltujagcym kontekst, w jakim jest rozwijana
i realizowana edukacja globalna, jest rosngcy nacisk na praktyke edukacyjng
opartg na dowodach (evidence-based practice), czyli na takie strategie, metody
i techniki nauczania/uczenia sie, ktorych skutecznos¢ jest potwierdzona bada-
niami naukowymi. Z reguly chodzi tu o badania quasi-eksperymentalne, re-
alizowane na duza skale, sprawdzajace korelacje migdzy okreslonymi dziata-
niami a ich rezultatami (Scheunpflug 2017).

Dazenie do pomiaru osiggnigé, rozliczalnosci i praktyki opartej na do-
wodach ma oczywiscie swoje dobre strony. Umozliwiajg one sprawdzenie, czy
dzialania edukacyjne przyczyniajg si¢ do jakiejkolwiek zmiany i motywuja do
modyfikacji pozwalajacych dziala¢ (uczy¢) skuteczniej. Rozliczalnos$¢ wigze sie
z odpowiedzialnoscia i moze prowadzi¢ do poprawy jakosci dzialan edukacyj-
nych. Idea kompetencji za$ - jak zauwaza jej krytyk Gert Biesta (2015) - to
krok w pozadang strong, od okreslania tego, co uczniowie/uczennice powin-
ni wiedzie¢, ku temu, co powinni umie¢ i jacy powinni by¢. Holistycznie uj-
muje rezultaty procesu nauczania/uczenia sie, integrujac wiedzg, umiejetno-
$ci, postawy i warto$ci.

Dyskursy rozliczalnosci, pomiaru, kompetencji i praktyki opartej na do-
wodach s3 jednak takze problematyczne. Gdy staja si¢ narracja dominujaca,
ich problematyczno$¢ jest pomijana, niedostrzegana lub lekcewazona, a moz-
liwe zagrozenia znikajg z pola widzenia.

Na czym ta problematyczno$¢ polega i z czym si¢ wigze? Krytyka do-
tyczy, po pierwsze, samej idei kompetencji, ktora kieruje edukacje w strone
osiggnie¢ i ich mierzenia, standaryzacji (programéw, metod, calego procesu
nauczania/uczenia si¢) oraz kontroli. Edukacja zorientowana na kompetencje
odzwierciedla dominujacy neoliberalny dyskurs promujacy przedsiebiorczos,
konkurencyjno$¢, mobilnos¢ ludzi i kapitatu, ktdry cele edukacji zaweza do za-
trudnialnosci i rozwijania kapitatu ludzkiego (Mayo 2009). Towarzyszy temu
nadmierne zaufanie do ilosciowych wskaznikéw, ktore daja jedynie wycinko-
wy obraz rezultatéw edukacyjnych. Cata - zlozona, skomplikowana, wielowy-
miarowa - natura edukacji zawezana jest do tego, co jest mierzone. Pojawia
sie w tym kontekscie wazne pytanie (Biesta 2009) — czy mierzymy to, co war-
te mierzenia, czy tez to, co fatwo daje si¢ zmierzy¢? Czy w rezultacie nada-
jemy wage nie temu, co naprawde wazne, tylko temu, co mierzymy? Innymi
stowy, czy wskazniki - $rodki do celu - nie staja sie synonimami jakosci, czy-
li celem samym w sobie?
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Ponadto, poniewaz stosunkowo latwo jest przeksztalci¢ rozwijane kom-
petencje w liste celéow do mechanicznego ,odhaczenia’, kompetencyjna wizja
edukacji oslabia sprawstwo i podmiotowos¢ nauczycieli i nauczycielek.

Poza tym, jak zauwaza Biesta (2009; 2012; 2015), idea kompetencji skie-
rowana jest ku przeszlosci, ku znanym sytuacjom, dla ktérych mozemy okre-
8li¢ przydatne kompetencje — a przeciez edukacja w XXI wieku winna przy-
gotowywa¢ do nieznanej i niepewnej przyszlosci. W niej jedyna by¢ moze
kompetencja, ktorej przydatno$¢ jest pewna, bedzie umiejetnos¢ radzenia so-
bie z niepewnoscig.

Po drugie, krytyka dotyczy dyskursu edukacji opartej na dowodach. Po-
jawia sie tu znany problem filozoficzny zwigzany z tym, Ze okreslenie pozada-
nego kierunku czy celéw dla edukacji zawsze wiaze si¢ z odwolywaniem do
warto$ci — ma charakter normatywny. W tym edukacja oparta na dowodach
wiele nie pomoze. Odwolujac si¢ do praktyki opartej na dowodach nie jeste-
$my bowiem w stanie odpowiedzie¢ na pytanie o zasadnicze cele edukacji, wy-
kraczajace poza wartosci instrumentalne (jak skutecznos$¢ czy sprawnosc¢) (Bie-
sta 2009; Scheunpflug 2017).

Rozliczalno$¢, pomiar, dowody i PISA
— konsekwencje dla edukacji globalnej

Manifestacja dyskurséw rozliczalnosci, pomiaru, kompetencji i praktyki
opartej na dowodach s3 miedzy innymi badania PISA - Program Miedzynaro-
dowej Oceny Umiejetnosci Ucznidéw (http://www.oecd.org/pisa). Sa to najwiek-
sze na $wiecie miedzynarodowe badania umiejetnosci uczniow. Uczestnicza
w nich wszystkie kraje nalezace do OECD oraz kilkadziesigt krajow partner-
skich. Mierzone s3 umiejetnosci matematyczne, czytania i interpretacji oraz
rozumowania w naukach przyrodniczych.

Nalezy podkredli¢, ze badania PISA nie sa projektem stricte edukacyj-
nym, tylko spolecznym, politycznym, ideologicznym — w tym sensie, ze ma-
ja okreslone (cho¢ niedostrzegane badz uwazane za transparentne) zalozenia
i cele. Sg one zwigzane przede wszystkim ze §wiatowa gospodarka wolnoryn-
kowa i rywalizacjg gospodarcza. Edukacja postrzegana jest przede wszystkim
z perspektywy ekonomicznej - jako przygotowanie do efektywnego zatrud-
nienia i skutecznego konkurowania na rynku pracy. Badaniom PISA w kra-
jach uczestniczacych w projekcie towarzyszy tez zdroworozsadkowe zalozenie,
ze dobre wyniki w mierzonych obszarach sg predyktorami przysztego sukce-
su kraju (Sjoberg 2015). Owocuje to dazeniem do osiagniecia jak najlepszych
rezultatéw w kolejnych edycjach badan i reformowaniem systemoéw edukacyj-
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nych krajow uczestniczacych w testach PISA w taki sposéb, by w jak najlep-
szym stopniu rozwijaly mierzone w nich kompetencje. Rezultatem jest stopnio-
we ujednolicanie systemow edukacyjnych - odmiennych przeciez, o réznych
tradycjach i $ciezkach rozwoju (Bieber, Martens 2011; Niemann i in. 2017; Sli-
werski 2013). Dzieje sie to kosztem kompetencji, umiejetnosci i tresci niebe-
dacych przedmiotem pomiaru w badaniach PISA.

W 2018 roku do badan wilaczony zostanie nowy komponent — kompe-
tencja globalna. Mierzone beda uczniowskie umiejetnosci analizowania kwestii
o znaczeniu lokalnym, globalnym i miedzykulturowym, przyjmowania wielu
punktéw widzenia, prowadzenia udanych interakeji z innymi oraz podejmowa-
nia odpowiedzialnych dziatan na rzecz zréwnowazonego rozwoju i dobrostanu
(Miladinovic 2017). Bedzie to pierwsze tak szeroko zakrojone przedsiewziecie
badawcze analizujace kompetencje globalne uczniéw. Poniewaz badania PISA
odgrywaja znaczacg role w ksztalttowaniu krajowych polityk edukacyjnych —
niektdrzy krytycy pisza wrecz o tym, ze stanowia ,,miekka sile” (soft power)
OECD i sg dazeniem do globalnej kontroli nad systemami edukacyjnymi (Nie-
mann i in. 2017; Sellar, Lingard 2014; Sjoberg 2015; Sliwerski 2013; zob. tez
Pons 2017) - wlaczenie do nich kompetencji globalnej moze mie¢ istotne kon-
sekwencje dla edukacji globalnej w krajach uczestniczacych w badaniach.

Kompetencja globalna definiowana jest przez OECD jako: ,,zdolno$¢
do analizowania kwestii globalnych i miedzykulturowych w sposdéb krytyczny
i uwzgledniajacy wielo$¢ perspektyw; zdolno$¢ do rozumienia, w jaki sposdb
réznice ksztaltujg postrzeganie, osad i koncepcje siebie i innych; zdolno$¢ do
angazowania si¢ w otwarte, kulturowo stosowne i owocne interakcje z osoba-
mi odmiennymi kulturowo, w poszanowaniu ludzkiej godnosci” (OECD 2016).
Skladaja si¢ na nig nastepujace wymiary:

— wiedza i rozumienie potrzebne jednostkom do stawiania czota wyzwa-
niom i mozliwosciom kreowanym przez globalizacje i kontakty miedzy-
kulturowe;

— umiejetnoséci poznawcze i behawioralne, m.in. znajomos¢ jezykéw ob-
cych, umiejetnos¢ komunikacji miedzykulturowej, przyjmowania rdz-
nych punktéw widzenia, adaptacji do nowych sytuacji, myslenia anali-
tycznego i krytycznego;

— postawy i dyspozycje, takie jak: otwarto$¢, poszanowanie odmiennosci
kulturowych, globalny poglad na $wiat, odpowiedzialnos¢;

— oraz warto$ci: poszanowanie ludzkiej godnosci i réznorodnosci kulturo-
wej (OECD 2016).

U podloza wlaczenia kompetencji globalnej do badan PISA, jak zauwaza
Andreas Schleicher, dyrektor Departamentu Edukacji OECD, lezy che¢ ,oce-
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ny, czego uczniowie uczg sie o zlozonosci globalizujacego si¢ i wielokulturo-
wego $wiata, do jakiego stopnia sg przygotowani do zajmowania si¢ zmiana-
mi globalnymi i do konstruktywnej wspétpracy ponad réznicami kulturowymi
w zyciu codziennym” (Miladinovic 2017).

Na podkreslenie zastuguje uwzglednienie takich umiejetnosci i postaw,
jak: przyjmowanie réznorodnych perspektyw w ogladzie $wiata, poszanowa-
nie odmiennosci czy odpowiedzialno$¢ za wlasne dzialania w globalnej rze-
czywistosci. Cato$ciowy oglad definicji kompetencji globalnej w ujeciu OECD
wskazuje jednak, ze jednostka konstruowana jest w niej jako zindywidualizo-
wany podmiot, wyposazony w odpowiednie zasoby umozliwiajace doskonatg
adaptacje i skuteczne funkcjonowanie w globalizujacym si¢ $wiecie.

Trudno szuka¢ w materialach OECD odwotan do takich wartosci, jak:
sprawiedliwos¢, solidarnos¢ czy réwno$¢ (wartosci, ktore zdaniem wielu au-
toréw sg konstytutywne dla edukacji globalnej). Nie ma odniesien do zmia-
ny spofecznej; zamiast tego pojawia si¢ na przyklad wspieranie zatrudnialno-
$ci (suport employability) oraz pomoc w latwiejszej adaptacji w odmiennych
kontekstach kulturowych oraz w transferze wiedzy i umiejetnosci. Jest mowa
o kulturowych uprzedzeniach, nie ma natomiast nic o strukturalnych pod-
stawach dyskryminacji, rasizmu i konfliktéw spotecznych. Pomijane s3, mi-
mo przywolania np. idei Ubuntu, inne konceptualizacje kompetencji global-
nej i réznorodne perspektywy globalnego Potudnia. Sposéb mierzenia i to, co
ma by¢ mierzone, to epistemologia Zachodu, z faworyzowaniem racjonalne-
go rozumowania, akcentowaniem wymiaru kognitywnego i zdolnosci mysle-
nia analitycznego.

Edukacja globalna sprowadzona jest w tym ujeciu do takich celéw, jak:

— ,rozwijanie $wiadomosci miedzykulturowej i pelnych szacunku interak-
¢ji miedzyludzkich w coraz bardziej zréznicowanych spoleczenstwach,
by ogranicza¢ uprzedzenia kulturowe i zapobiega¢ gwaltownym konflik-
tom,

— wspieranie zatrudnialnosci przez pomoc miodym ludziom w latwiejszej
adaptacji, wykorzystaniu i transferze ich umiejetnosci i wiedzy do no-
wych kontekstow kulturowych,

— ksztaltowanie nowych pokolen, ktére beda dbaly o kwestie globalne
i beda angazowaly si¢ w rozwigzywanie spolecznych, politycznych, eko-
nomicznych i srodowiskowych wyzwan/probleméw” (Miladinovic 2017).
W badaniach PISA zaklada si¢ réwniez, ze pewne praktyki edukacyjne

sg porownywalne i, co wiecej, powinny by¢ poréwnywane. Jest to szczegdlnie
watpliwe w edukacji globalnej, ktéra musi by¢ dostosowana do lokalnych uwa-
runkowan i kontekstow, by by¢ znaczaca i adekwatna do potrzeb i mozliwosci
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mieszkancéw. Inne s i powinny by¢ cele i tresci edukacji globalnej w dawnych
imperiach kolonialnych (np. Wielkiej Brytanii), inne - krajach pélperyferyj-
nych jak Polska, jeszcze inne — w panstwach zmagajacych si¢ z dziedzictwem
kolonializmu i zaleznosci (Bourn 2014; Reynolds 2015). W przeciwnym ra-
zie stanie si¢ ona kolejng opowiescig o hegemonii bogatej Péinocy nad ,,bied-
nym i zaleznym” Poludniem.

Wiaczenie kompetencji globalnej do badan PISA jest problematyczne
takze z innego powodu, ktérego ilustracja jest uzycie przez A. Schleichera
w cytowanym juz wywiadzie okreslenia ,edukacja do globalnej kompetencji”
(global competence education) (Miladinovic 2017). Mozna nieco ironicznie za-
pytaé, czy nie zastapi ona edukacji globalnej? Jest to ryzyko ukompetencyj-
nienia dyskursu edukacji globalnej, czyli koncentracji na jednym tylko, kom-
petencyjnym wymiarze edukacji, odnoszacym sie¢ do wyposazenia w wiedze,
umiejetnosci i dyspozycje pozwalajace dobrze funkcjonowaé w $wiecie. Pomi-
ja sie przy tym pozostale wymiary, takie jak socjalizacja i upodmiotowienie
(Biesta 2009; 2012). W dodatku, cho¢ definicja kompetencji globalnej w uje-
ciu OECD jest szersza, pod uwage brany bedzie przede wszystkim element
kognitywny: zrozumienie globalne i miedzykulturowe (global and intercultu-
ral understanding). Mierzona bedzie zdolnos¢ do odpowiedniego doboru, wa-
zenia i uzycia dowodéw i argumentéw, dokonywania syntezy i wyjasnien; ro-
zumienia wplywu czynnikéw kulturowych na wlasne i cudze punkty widzenia,
dostrzegania réznych perspektyw; analizy kontekstow i konwencji komunika-
cyjnych; rozwazenia dzialan i ich konsekwencji dla znalezienia rozwigzan pro-
bleméw lokalnych, regionalnych i globalnych (Miladinovic 2017). Pozostale
komponenty kompetencji globalnej, takie jak postawy i umiejetnosci ,,migk-
kie” (np. empatia, elastycznos¢), beda oceniane na podstawie deklaracji oséb
uczestniczacych w badaniach. Wartosci sa catkowicie pominiete (OECD 2016).

W odniesieniu do socjalizacyjnego wymiaru edukacji obecno$¢ kom-
petencji globalnej w badaniach PISA docenia i legitymizuje zaréwno ja, jak
i calg edukacje globalng. Stanowi wyrazny sygnal, Ze we wspolczesnym $wie-
cie kompetencje globalne sa wazne i potrzebne. Wskazuje tez na pewien ide-
al wychowawczy, w ktérym wymiar globalny jest uwazany za istotny. Z tego
powodu jest to cenna inicjatywa. Jednak bez zakorzenienia aksjologicznego
w wartosciach takich jak réwnos¢, sprawiedliwo$¢ czy solidarnos¢ spoteczna
moze sta¢ si¢ narzedziem realizacji politycznych i gospodarczych celéw OECD.

Jeszcze wyrazniej zagrozenie to wida¢ z perspektywy wymiaru upodmio-
towienia, ktory traktowany jest w dyskursie OECD zupelnie po macoszemu.
Proces upodmiotowienia czyli stawania si¢ dzigki edukacji bardziej autono-
miczng i niezalezng w mysleniu osoba, ma na celu konstruowanie nowych
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form podmiotowosci (Biesta 2009). W kontekscie edukacji globalnej ozna-
cza takze polityczne i obywatelskie upodmiotowienie, czyli rozwijanie poczu-
cia odpowiedzialnosci globalnej i etycznego zaangazowania w sprawy global-
ne, ksztaltowanie poczucia sprawstwa i checi podejmowania dziatan na rzecz
réwnego, sprawiedliwego i solidarnego $wiata, a takze podejmowanie krytyki
nieré6wnosci i niesprawiedliwych relacji wladzy (Andreotti 2011; Bourn 2014;
Pashby 2016). W koncepcji kompetencji globalnej OECD trudno jednak od-
nalez¢ kategorie sprawstwa (agency) jednostki czy podmiotowosci politycznej.
Przy wskazywanym wczesniej braku wyraznego fundamentu aksjologicznego
sama idea kompetencji nie pomoze w wyborze kierunku dziatania czy w osa-
dzie tego dzialania - jak zdecydowac, ktore z konsekwencji zwigzanych z roz-
wigzaniem globalnego czy lokalnego problemu sg akceptowalne, a ktdre nie?
Konsekwencji dla nas, dla innych, dla kogo?

Badania PISA promujg zatem okreslony kierunek i sposdb rozumienia
edukacji globalnej. Jest to technicystyczno-neoliberalne podejscie do edukaciji
globalnej (Andreotti 2011), kierowane imperatywem ekonomicznym, skoncen-
trowane na jednostce i jej zasobach pozwalajacych skutecznie konkurowaé na
globalnym rynku - do czego tak ujmowana edukacja globalna ma przygoto-
wywac. Pomijajac zlozone, strukturalne i systemowe uwarunkowania wspot-
czesnych nieréwnosci w rozwoju $wiata, w gruncie rzeczy utrwala podzial na
uprzywilejowang mniejszo$¢ i defaworyzowang wigkszos¢.

Propagowanie przez OECD w badaniach PISA okreslonego sposobu ro-
zumienia edukacji globalnej wraz z zalozeniem poréwnywalnosci dziatan edu-
kacyjnych i ich rezultatéw niesie ze soba ryzyko homogenizacji sposoboéw ro-
zumienia, dyskursywnego konstruowania i praktykowania edukacji globalne;.
Ma to szczegdlnie paradoksalny wydzwick wlasnie w odniesieniu do edukacji
globalnej, podkreslajacej pozytywne i edukacyjne znaczenie réznicy - wszak
standaryzacja zabija réznice. Tymczasem, co podkreslajg liczni badacze edu-
kacji globalnej (Abdi i in. 2015; Andreotti 2016; Reynolds 2015), potrzebna
jest wieksza roznorodnos¢ podejs¢, metod i tresci (zarowno w badaniach, jak
i praktyce), by edukacja globalna nie stata si¢ kolejnym narzedziem kolonizacji.

Jaka edukacja globalna, czyli o potrzebie odwagi i utopii

Annette Scheunpflug (2017) podczas wystapienia na konferencji ,,Rese-
arch, evidence and policy learning for global education” w Londynie w maju
2017 roku postulowala uwolnienie edukacji globalnej oraz badaczy i badaczek
od dyskursu kompetencji, efektywnosci, edukacji opartej na dowodach. Zna-
komicie wskazujg nam one $rodki i narzedzia, dzieki ktérym mozemy osig-
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gna¢ takie lub inne cele, ale nie pozwalaja odpowiedzie¢ na pytanie, dokad ma
prowadzi¢ edukacja? Jaki jest i powinien by¢ jej cel? To uwolnienie musi by¢
rozwazne, ostrozne, ale i odwazne — powinnismy dazy¢ do zdobycia jak naj-
wiekszej wiedzy o procesie i formach uczenia si¢ w edukacji globalnej, dba¢
o wieksza réznorodno$¢ podejsé, toczy¢ wiecej debat dotyczacych jej zatozen,
celéw czy fundamentéw aksjologicznych.

Warto w sposob subwersywny wykorzystywa¢ oficjalne strategie, wytycz-
ne i programy, krytycznie czytajac, analizujac i dekonstruujac ich ukryty prze-
kaz, podobnie jak robi to np. Andrea Bullivant w Liverpool Hope University
czy jak postuluje April Biccum z Australii (Biccum 2017).

Potrzebna jest wyrazna lepsza teoretyzacja edukacji globalnej, zaréwno
w odniesieniu do jej fundamentéw filozoficznych, aksjologicznych i epistemo-
logicznych, jak i ramy pedagogicznej, koncepcji transformatywnego uczenia
sie, a takze metod i $rodkéw edukacji — bo one przeciez takze niosg okreslo-
ne przekazy i moga pozostawaé w sprzecznosci z pozadanymi celami (Bam-
ber i in. 2017; Biesta 2015).

Konieczne jest wyrazne zakorzenienie edukacji globalnej w wartosciach
takich jak sprawiedliwo$¢ spoleczna, réwnos¢, zréwnowazony rozwoj, solidar-
nos¢, zwlaszcza w obliczu ryzyka dominacji dyskursu kompetencji globalnych.
A. Scheunpflug méwi o potrzebie utopii. Karolina Starego (2016) w odniesie-
niu do edukacji obywatelskiej i zdiagnozowanej pustki aksjologicznej tejze po-
stuluje konieczno$¢ ,,dostarczania uczennicom oraz uczniom uniwersum sym-
bolicznego ufundowanego na radykalnie pojmowanych wartosciach takich jak
sprawiedliwos¢, réwnos¢ oraz solidarnos¢, ktoére moglyby stanowi¢ podstawe
dla potrzeb identyfikacyjnych mtodych ludzi, a tym samym sta¢ sie konku-
rencja dla esencjalistycznej i opartej na wykluczeniu tozsamosci politycznej”
(Starego 2016, s. 70). Edukacja globalna mogtaby tu by¢ niezwykle przydat-
na i inspirujaca, jako ze w wiekszosci swych uje¢ jest ufundowana na takich
wartosciach, pod warunkiem wszakze, ze nie bedzie to ani edukacja globalna
zakorzeniona w uprzedmiotawiajgcym i hegemonicznym paradygmacie daw-
cy-biorcy pomocy, ani egzotyzujaca edukacja globalna, poszukujaca osobliwo-
$ci 1 wyjatkowosci kulturowych, tylko radykalnie, etycznie rozumiana edukacja
globalna zapoczatkowujaca procesy transformacji indywidualnej i spolecznej.

Inspirujace sa w tym kontekscie prace Sharon Todd (2009, 2013, 2015),
odnoszace sie¢ do edukacji kosmopolitycznej, miedzykulturowej i edukacji
o prawach czlowieka. Analizujac, na przykladzie francuskiego zakazu zasta-
niania twarzy w miejscach publicznych, napiecia miedzy przywigzaniem do
uniwersaliow a poszanowaniem odmiennodci religijnej, kulturowej i wszel-
kiej innej, Todd stawia pytania niezwykle wazne takze dla edukacji globalnej.
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Jak pogodzi¢ uniwersalistycznie pojmowane prawa czlowieka z prawem do
réznicy? Jak edukacja moze w sensowny sposob jednoczesnie podkresla¢ ro-
le odmiennosci kulturowej i postulowa¢ uniwersalizm praw czlowieka? Todd
proponuje pragmatyczng, skontekstualizowana, negocjowana uniwersalnos¢
(universality) zamiast uniwersalizmu oraz rekonceptualizacje kosmopolitycz-
nego podejscia w edukacji.

Akceptacja kategorii uniwersalnosci oznacza traktowanie wszelkich rosz-
czen do uniwersalnosci (np. praw czlowieka) jako otwartych, warunkowych
i zaleznych od kontekstu historycznego i politycznego. Wymagaja one kul-
turowej translacji, sa bowiem zawsze artykulowane w okreslonych jezykach
i systemach reprezentacji. Edukacja, zamiast uczenia o prawach i uniwersa-
liach postrzeganych jako transparentne i oczywiste, staje si¢ nieustannym ich
negocjowaniem i odnawianiem w okreslonych kontekstach kulturowych i hi-
storycznych. Dzigki temu mozliwe jest unikniecie zaréwno hegemonii i opresji
uniwersalizmu, jak i odrzucenia ich na rzecz prawa do réznicy (Todd 2009).

Nie podwazajac stusznosci i zasadnosci edukacji kosmopolitycznej czy
o prawach cztowieka, Todd kwestionuje lezacy u jej podstaw wyidealizowany
obraz czlowieczenstwa. Zdaniem autorki, zbyt czgsto w edukacji odwotujemy
sie do jego jednostronnej wizji — jako czego$ pieknego, ze swej istoty dobrego
i wartego pielegnowania. Tymczasem cztowiek ma tez brzydka i zlg twarz, kto-
ra bywa usprawiedliwieniem wykluczenia, opresji i zbrodni. Todd wzywa do
porzucenia idei kultywowania czlowieczenstwa (cultivating humanity) na rzecz
stawiania czola temu, co ludzkie (facing humanity); do krytycznego spojrzenia
na czlowieka i jego zdolnosci do przemocy, konfliktu, antagonizmu - bo stad
biorg sie trudnoéci zycia z innymi (Todd 2009, 2013).

Za Chantal Mouffe uznaje, ze pluralizm wigze si¢ z nieuniknionymi kon-
fliktami wyrastajacymi z odmiennych punktéw widzenia oraz tozsamosci, a ich
usuwanie nie ma sensu. Potrzebna jest wigc taka rama teoretyczna w edukacji,
ktora je uwzglednia. Jest nig w ujeciu Todd agonistyczna kosmopolityka (ago-
nistic cosmopolitics), podkreslajaca polityczny wymiar idei kosmopolityzmu,
zamiast kosmopolityzmu krytykowanego za uniwersalistyczne, hegemoniczne
tendencje, zachodni kolonializm i etnocentryzm. Agonistyczna kosmopolityka
uznaje oponentéw za przeciwnikéw, a nie wrogéw — definiuje ich zatem nie
w kategoriach moralnych, tylko politycznych. Wymaga to otwartosci na inne
punkty widzenia, na spotkanie i debate z nimi, sprzeczanie si¢ o znaczenia
i sensy, a takze wglad i eksplorowanie naszych wilasnych zludzen, przekonan,
zalozen co do natury $wiata i cztowieka. Nie ma tu préb wymazania réznic
ani przezwyciezenia ich w celu osiagniecia konsensusu. Nie chodzi o uwspdl-
nienie stanowisk, tylko o uslyszenie réznic i procesy kulturowej translacji.

51



Magdalena Kuleta-Hulboj

By to umozliwi¢ i praktykowaé w edukacji, Todd proponuje tworzenie
transformatywnych przestrzeni w edukacji, przestrzeni rozmowy (odmiennej
od dialogu), ktéra bedzie Levinasowska etyczng relacjg z Innym (bezbronnos¢
twarzy Innego jednoczesnie zaprasza do przemocy i zabrania jej). Relacja ta
moze zapoczatkowaé proces transformacji jednostki, jej sposobu myslenia, ro-
zumienia i bycia. To pedagogia upodmiotowienia i spotkania z rzeczywistym,
a nie wyobrazonym i idealizowanym Innym.

Praktyczng propozycja inspirowang koncepcja Todd jest metoda Open
Spaces for Dialogue and Enquiry (Andreotti i in. 2006; Kuleta-Hulboj 2015).
W Polsce pewne elementy tego podejscia mozna odnalez¢ w projekcie ,,Roz-
mawiajmy o uchodzcach” Centrum Edukacji Obywatelskiej (https://migracje.
ceo.org.pl/).

Zakonczenie

Liam Wegimont, przewodniczacy Global Education Network Europe
(GENE), zakonczyl wspominang konferencj¢ w Londynie méwiac, ze dzi$, bar-
dziej niz kiedykolwiek przedtem, potrzebujemy edukacji globalnej. Nie jest ta-
two, bedzie jeszcze trudniej, ale musimy to robi¢. Ja dodam - refleksyjnie, kry-
tycznie, z odwaga myslenia utopijnego, radykalnie etycznego. Potrzebujemy
takiej edukacji globalnej, ktéra nie bedzie skoncentrowana ani na kompeten-
cjach, ani na dowodach czy pomiarach, tylko na transformacji podmiotu i je-
go relacji z Innym w imi¢ réwnosci, solidarnosci i sprawiedliwosci.
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